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抄録：「気になる子ども」への効果的支援として、保育実践に即した総合的支援が妥当という知見に立脚し、担任教諭が
「気になる子ども」と捉える幼児4名（A～D児）に対して、「個別的支援の実施」「クラスにおける集団作り」「保育者による保
育展開の工夫」の3点からの支援を実施した。本研究は、これらの支援から「気になる子ども」に対する具体的支援の在り
方の妥当性を検証することを目的とした。「『気になる』子どもの行動チェックリスト」、「クラス集団チェックリスト」にお
ける平均得点を比較した結果、有意な改善があったのはB児であり、クラス集団の変容では「特定の子どもへの対応」以外
において有意な改善が確認された。対象クラスの発達年齢、「クラス人数に対する『気になる子ども』が占める割合」、また
自己の変容から人間関係の変容に至る時差等を勘案すると、「気になる子ども」への継続的な支援が必要であることが明ら
かにされた。
（別冊請求先：守　巧）
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緒言
文部科学省（2002）が実施した「通常学級に在籍する特
別な教育的支援を必要とする児童生徒に関する全国実態
調査」では、学習障害（LD）、注意欠陥多動性障害（ADHD、
高機能自閉症など、小・中学校の通常学級に在籍し特別な
教育的支援を必要とする児童生徒はおよそ6%に及ぶと言
われている。これを受けて、近年では、特別支援教育体制
の整備が進んでいるものの、保育所や幼稚園における施設
内委員会やコーディネ－ターの設置率は約30%弱であり、
支援体勢が遅れているのが現状である。このことは、保育
現場では発達障害の行動特性を持つ子どもに十分な対応
がなされているとは言い難く、情報不足や公的な支援が十
分に受けられない状況であることを示している。
最近では、幼稚園・保育所で「気になる子ども」が話題と
なっている。「気になる子ども」は、様々な様相を呈してお
り、概念的には曖昧さを有している。しかし、平澤ら
（2005）は、保育所において「気になる・困っている行動」を
示す子どもは約4.5%いると指摘している。つまり、保育
現場には一定数の「気になる子ども」が在籍していること
になる。
山口（2005）は、対人的・社会的関係性の中でどのように
障害がある子どもの発達が捉えられ、模索・実現されてい
るかが統合保育において重要だと指摘している。さらに北
野（2010）は、個々の違いを無視して「みんな一緒」という
ように同質性を強調するがあまり、障害を有する子どもた
ちが取り残されがちになったり、無理に集団の流れに乗せ、
混乱等を招いたりすることを危惧した上で、個々の違いを
認識し、共に生きることを支えることが保育の意義だと指
摘している。これらの研究から、「気になる子ども」への発
達的支援は、個々の違いを認識した上で他児との関係も取
り入れた多様な視座が必要なことがわかる。さらに先行研
究から、特別な配慮を必要とする児童が在籍する通常学級
の課題として、「特別支援児のつまずきに配慮した一斉活動
の必要性」「特別支援児の自己肯定感を高める支援の必要
性」「他児と特別支援児の関係づくりの必要性」が挙げられ
ている（村田 , 2009）。つまり、「学級全体・特別支援児・学級
内の他児」の三者の実態に即した支援が必要ということに
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なる。また、刑部（1999）は、「ちょっと気になる子ども」の
クラスにおける受容過程を捉えながら、「気にならなくな
る」ためにはクラスの共同体全体の変容が原因になると述
べている。浜谷（1998）は、「気になる子ども」を保育に適応
させるという一方的な視点ではなく、子どものニーズに即
した環境設定が必要であり、それを実現できる柔軟さが必
要だと述べている。
そこで本研究では、「気になる子ども」への効果的支援と
して保育実践に即した総合的支援が妥当だと考え、「気にな
る子ども」に対して「個別的支援の実施」「クラスにおける
集団づくり」「保育者による保育展開の工夫」の3つの視点
（図1）からの支援を実施した。この3点は相互に影響を及
ぼし合い、相乗的で有効性を発揮するとの仮説を立て、「気
になる子ども」に対する具体的な支援の在り方の妥当性を
検証することを研究目的とした。
方法
1）幼稚園の概要
園児数約180名の私立幼稚園で、年長クラス2クラス、
年中クラス2クラス、年少クラス2クラスの6クラスであっ
た。対象児が在籍するクラスは、4歳児クラスで15名で、
担任教諭1名、加配教諭1名であった。担任教諭が「気にな
る子ども」と捉える幼児は4名で、うち1名は、自閉症スペ
クトラムと診断を受けていた。
2）コンサルテーションの概要
障害児の専門家である筆頭筆者は、クラスの障害児等の
保育についての相談を以前から受け継続的に訪れていた。
具体的には、対象児クラスを参観した後、その日の保育や
対応策等を園長、主任、担任教諭らと協議を行った。大ま
かな流れとして対象児の担任教諭から当日の保育や最近の
対象児に関しての様子や問題点等の報告を受け、その後、
筆頭筆者が意見を述べ、全員で協議を行うといったもので
あった。
3）評定尺度の構成
①「気になる」子どもの行動チェックリスト
本郷ら（2010）による尺度で、「保育者との関係で見ら
れる様子」「他児との関係で見られる様子」「集団場面で
見られる様子」「生活・遊びの場面で見られる様子」「そ
の他の様子」の5領域から構成され、60項目からなる。
5件法で回答を求めた。
②クラス集団チェックリスト
本郷ら（2010）による尺度で、対象児が在籍するクラ
スを「クラスの構成」「クラス集団への対応」「特定の子
どもへの対応」の 3領域から整理するものであった。
変容を確認するための指標した「クラス集団への対応」
は、a．集団活動に関する項目、b．「気になる」子どもと
他児との関係調整に関する項目、c．「気になる」子ども
や他児への個別の対応に関する項目、d．クラス全体に
関する項目の4領域（全19項目）で構成されている。
4）評定者
評定者は、全て当該幼児が在籍するクラスの担任教諭で
あった。
5）実施期間
2012年1月～2012年9月であった。
6）保育者による保育展開の工夫
コンサルテーションにおいて具体的な保育展開案を抽
出していった。それを担任教諭と筆頭筆者がさらに協議
し、整理した（表1）。ただし、情報過多で支援実施困難な状
表1．保育展開の実施項目（一部抜粋）
〇 事前に片付けの「予告」をした上で、混み合う出入り口の
トラブルが発生しないようにする。
〇 クラスの状態、その後の活動内容等に応じて座り方や配置
を変える。しかし、個々の場所は明確にしておく。
〇 排泄、手洗い等作業に時間を要するA～D児には、他児よ
り早めに排泄を促して個別に対応する。
〇 手遊びや簡単なゲーム等を取り入れ、作業に時間がかかる
子どもを待てるように流れをつくる。
〇 課題への集中持続が困難な4名は、可能な限り各自を離れ
た場所に配置し、まず担任教諭に注意を向けさせてから、
その上で指示を与える。
図1． 「気になる子ども」の効果的支援におけるトライアング
ル・フレームワーク仮説
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態に陥ることを懸念し、「朝の集まり」「製作活動」「帰りの
会」「昼食時間」等の一斉活動に限定して保育展開を立案し
ていった。
7）対象児
表2に記す4名の対象児には、筆頭筆者が幼稚園におい
て参与観察を行い、4名を中心に彼らを取り巻く人間関係
について全体的かつ詳細に記述した。そのあと、担任教諭
と十分なコンセンサスを図った。
8）個別支援計画の策定
コンサルテーションにおいて抽出された個別の手立て
を、担任教諭と筆頭筆者らが再度具体的に検討し、整理し
ていった。また、担任教諭とのやり取りにおいて「集団生
活での個別的手立て」に留意し、検討を重ねた（表3）。
9）統計処理
個別支援の実施前と実施後において、同一の担任教諭か
ら得られたチェックリストの回答結果をSPSS Statistics-
Ver.20にて統計処理した。
10）倫理的配慮
観察者が保育現場に入り観察を行なうことと、収集した
データを学術誌等に公表する可能性があることを園長と
担任教諭および保護者に説明した。また対象児の保護者
に研究の趣旨ならびに個人情報やデータの取り扱いにつ
いて説明し、同意を得た。
結果
本研究では、対象児A児・B児・C児・D児への個別支援を
実施し、支援前後を「『気になる』子どもの行動チェックリ
スト」における得点の平均を t-検定（両側）によって比較し
た。その結果を図2に示す。
また、「クラス集団チェックリスト」における得点の平均
を t-検定によって比較した。その結果を図3に示す。
表2．対象児の概要
A児 • 一斉活動に参加する事が増えたが、集団には入れず、場を離れて一人で遊んでいるこ
とが多い。集中して活動に参加することもあるが、関心がないと一転して保育室から
出て行く。弁当の際は、最後まで着席して食べ終わることはなく、最終的に担任教諭
と一対一で食べることが多い。
• やりたい遊びがないと、故意に他児を叩き、関わるきっかけを作ろうとする。
• A～D児の中で担任教諭が特に対応に苦慮すると感じている幼児である。
B児 • 活動中、終始落ち着きがなく、離席が多いため担任教諭からの叱責が絶えない。
• 表情を変えず唐突に友だちを押したりするため、怖い気持ちから（他児から）距離を置
かれはじめている。
• 朝の会や返りの会において、一定時間姿勢の保持が困難で寝そべることが多い。
• クラスでの集団活動は問題となる行動は少ない。しかし、A児やD児が集団から逸脱
すると途端に集中が途切れて共に集団参加が困難となる。
C児 • 話が好きでおしゃべりだが、思い通りにならないと途端に暴言を吐いたり、つばをは
いたりする。気分にムラがあり、興奮すると自分をおさえられない上（自分の話を）正
当化する。反面、人懐っこい面もある。
• 他児とトラブルになると急に感情的になり、はさみを取り出し「死ね !」とつきつける
など暴力的な言動が多い。
D児 • 療育センターから自閉症スペクトラムと診断を受けている。
• おむつをしており、常に加配教諭と排泄をしている。保護者とのコミュニケーション
がスムーズにいかない等、家庭と連携がとれず、排泄の自立がすすまない。
• 他児が過剰に「赤ちゃん」扱いをする。
• 気を許せる他児に対してのみ関わりがあり、自分から「何しているの？」と遊びに介入
しようとする姿がある。
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表3．個別支援計画（◎は集団活動場面）
A児 B児 C児 D児
ねらい
①活動に最後まで取り組む
② 自己肯定感を高め、落ち着い
て生活をする
ねらい
① 好きな遊びを十分楽しみ、
色々なものや友だちとのつな
がりを広げていく。
② 自分でできたという自信を意
欲につなげ、身のまわりのこ
とを自分でする。
ねらい
① 自分の遊びたい遊びを見つ
け、友だちと一緒に遊ぶ
② 自分でできたという自信を意
欲につなげる。
ねらい
① 基本的生活習慣を身につける
② 集団活動に参加する
支援内容
• A児が好きな遊びや興味を示
しそうな遊びを探り、楽しく遊
べる環境を整え、落ち着いて
遊べる場や安心できる空間作
りをする。
• 視覚的に予定をはっきり知ら
せておくと共に、変更は早め
に知らせておく。また活動内
容の終了を事前に伝える。
◎ 弁当の量を減らして、最後ま
で食べきれるようにする。
◎ 友だちの気持ちやその場の
状況などをわかりやすく説明
するが、指示の言葉はできる
だけ短くして、他の話題（A児
が気になること）に移らないよ
う心がける。
◎ 話し始めは十分注意をひい
て、その上で指示を与えるよ
うにする。
◎  A児への注意や指示は担任
が行うことを学級全体に徹底
することで、他児とのトラブル
生起を防ぐ。（ex注意してくれ
たんだね。ありがとう。A君
には先生から注意しておくね）
• 今できることを認め、褒めな
がら、丁寧にやって見せたり、
ゆっくり見守ったりして、でき
る自分を感じ自信をもつよう
にする。
• 不適切な行動で「危険が伴わ
ない」場合は、反応をしない
で積極的無視をする。
支援内容
◎ 具体的な見本ややり取りを保
育者が提示したり、モデルと
なる友だちを見せたりして、で
きる方法を身につける。また
できるとうれしい気持ちに共
感して、自信と意欲につなげ
ていく。
• 好きな遊びを通して、走った
り、バランスをとったり、くぐっ
たり等の積極的に身体を動か
し、体幹を鍛える遊びを取り
入れていく。
• 日々の生活の中でいくつか約
束事を決めておき、繰り返し
確実に実行するようにする。
◎ 一斉活動中、注意集中が途切
れる「時間」や「サイン」を把
握した上で、「B君、しっかり聞
いているね」「B君、大丈夫か
な？」などタイミングをみて、
意図的に名前を出して声をか
けていく。
支援内容
◎「次の活動」を全体指示の後、
個別に声をかけ、自ら動くよう
にする。
• 教えることや指示の内容は、
一度に一つとするように気を
つけるとともに、一つの指示
ができてから次の指示を出す
ようにする。
• 危険な行為として認識しそう
なことは、事前に「約束」とし
て登園後に担任教諭と一緒
に絵カードを使用して、確認
する。
◎ 友だちとのやり取りで気持ち
が伝えづらい時は、「C君はこ
ういう風に思ってた（考えて
た）んだよね」と代弁して他児
が誤解を生じないようにす
る。同様にトラブルの場面で
もC児に対応を任せるのでは
なく、介入し積極的に代弁を
していく。
支援内容
• サイン言語の獲得で、「排泄を
したい時は下腹部を押さえる」
もしくは「軽く叩く」といった伝
達をするように徹底する。
• トイレに行こうとした意思や
態度がみられたら褒めるよう
にする。
• ①おむつからパンツへの移行
②定時排泄の実施③トイレで
排泄を行う、を一つの流れと
押さえて指導する。またこの
流れを家庭と共通認識する。
◎  D児が見通しをもてるように
事前に活動終了時を予告して
おき、その後にトイレに行くこ
とを伝える。
◎ 製作活動は、細切れにしてで
きるところまで取り組むように
する。その後は、担任教諭（加
配教諭）と共に取り組み完成
させるようにする。他児を優
先させ「D君はここまででき
たね。じゃあ後は先生としよ
う。お友達のお手伝いしてか
ら一緒にしようね。待てる？」
と声をかけ確認をしながらす
すめる。
• 他児がD児を過剰に「赤ちゃ
ん扱い」をすることを避ける
ため、必要以上に（D児に）関
わろうとする場合「ありがとう
ね。でもD君も自分でできる
と思うよ」等の声がけをして
集団生活での経験を広げて
いくようにする。
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A児では、支援後に「他児との関係で見られる様子」
（t（11）=2.345, p<.05）、「生活・遊び場面で見られる様子」
（t（11）=3.447, p<.01）の評価尺度が有意に低く、支援の有
効性が認められた。
B児では、「他児との関係で見られる様子」（t（11）=3.559, 
p<.01）、「 集 団 場 面 で 見 ら れ る 様 子 」（t（11）=8.124, 
p<.001）、「生活・遊び場面で見られる様子」（t（11）=3.071, 
p<.05）において支援の有効性が認められた。
C児では、「保育者との関係で見られる様子」（t（11）= 
3.317, p<.01）に支援の有効性が認められた。
D児では、「生活・遊び場面で見られる様子」（t（11）= 
2.569、p<.05）に支援の有効性が認められた。
クラス集団では、「集団活動」（t（11）=3.576, p<.05）、「『気
になる』子どもと他児との関係調整」（t（11）=7.000, p<.05）、
「『気になる』子どもや他児への個別の対応」（t（11）=5.000, 
p<.01）、「クラス全体」（t（11）=4.707, p<.01）が支援前より支
援後が有意に高く、支援の有効性が認められた。
担任教師から、主に 4名の変化や支援の感想、現状を
中心に、支援後の聞き取り調査を行なった結果を表 4に
示す。
図2． 個別支援の実施によるA～D児の変容（*p<.05, **p<.01, t-test）
図3． 支援の実施によるクラス集団の変容（*p<.05, **p<.01, t-test）
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考察
本研究では、支援仮説を立てた上で担任教諭が保育実
践においての総合的支援実施の効果の検討を目的とした
が、担任教諭が中心となり、日常の保育内での支援を総合
的・継続的に実践したことを踏まえて考察していきたい。
1）評定尺度の変容
A～D児のうち、支援によって顕著に改善がみられたの
はB児であった。「他児との関係で見られる様子」「集団場
面で見られる様子」に支援の有効性が認められたことは、
他児と比べて行動模倣や他児への興味がある発達段階だっ
たと予想される。つまり、行動模倣や他児への興味・関心
など社会性の発達と、同年齢の健常児集団に入った時期と
が大きく関係しているのではないかと考えられる（会津 , 
2004）。行動模倣ができ、他児への興味・関心が向いていた
B児は、担任教諭からの働きかけにより、発達が促進され
たと捉えることができる。同じく他児への興味・関心を抱
いていたD児は、B児ほどの変容は確認されなかった。適
時期に達していたにも関わらず変容が確認されなかった理
由として、既に固定化した人間関係が構築されていたと予
想される。D児は、排泄を加配教諭と共に行なっているこ
となどから、他児から過剰に赤ちゃん扱いを受けていた。
そのため、D児に対して一定の捉えが生じ、結果人間関係
が固定化し、遊びの質的変容までには至らなかったものと
考えられる。
次に、A児の「保育者との関係で見られる様子」、C児の
「集団場面で見られる様子」について触れたい。この2項目
は変容が確認できなかった。A児は、A～D児の中で担任
教諭が特に対応に苦慮すると感じている幼児（表2）であっ
た。したがって、気になる行動の減少に対して支援を焦点
表4．支援後の担任教諭からの聞き取り（一部を抜粋）
A児
• 友だちとのトラブルは減ったものの、クラスでの集まりになると気持ちの切り替えがで
きず、参加しない。片付けや集まりは、複数回個別に声をかけている。
• 昼食の際、座って最後まで食べきることができない。
• 特定の友だちと共通の遊びをして、楽しく遊べる時間が長くなった。
B児
• 姿勢保持（三角座り）ができるようになり、集中して担任教諭の話を聞けるようになった。
• 以前みられた「自分と友だちと比べ、卑下する」ことが減少し、自己肯定感が高まってき
ている。
• 身体を動かすことに苦手意識が芽生えており、体操の時間では「僕、やりたくない」と発
言するようになった。
• 4人の中で支援の手応えが一番ある。
C児
• 支援を通して以前わからなかった「何が嫌で何を伝えたいか」が理解でき、かかわりが明
確になった。
• トラブルになると相手に手を出すことが減少し、言葉で伝えようとする姿がある。しか
し、まだ“相手の意見を聞く”という段階には至っていない。
• 集団活動場面において、集団から逸脱する姿は支援前と変化がみられない。
D児
• 活動の際、「やらない」「行かない」など集団参加を渋る姿が増えるようになった。
• 特定の友だちには「入れて」「何しているの？」と伝えられるようになった。しかし、ごっ
こ遊びなど、イメージを共有する遊びは一旦は加わるものの、すぐに離れる。
• “飛ぶ・投げる・バランスを取る”、などの動きが思うようにできるようになり、体操の時間
を心待ちにする姿がみられる。
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化したため、双方の関係性の変容までには至らなかったと
推測される。担任教諭は、優先的に気になる行動への支援
をした後に安定期に入り、A児を捉える余裕が生まれ、関
係性に変容をもたらす、という過程を辿ると思われる。
C児は、他児に対して攻撃的な言動を切り返していた。
そのため、担任教師は、C児による他児とのトラブルには
積極的に介入し、C児の気持ちの言語化を図りながら他児
との橋渡しをしていた。担任教師は、この営みを通してC
児への捉えの枠組みが変容したと考えられる。また、支援
内容も集団からの支援よりもむしろ保育者との関係を築く
ことが優先された内容であったことも要因として挙げられ
よう。
最後にクラス集団づくりでの顕著な変容を示したのは、
「『気になる』子どもと他児との関係調整」「『気になる』子ど
もや他児への個別の対応」「クラス全体」であった。「『気に
なる』子どもと他児との関係調整」「『気になる』子どもや他
児への個別の対応」の項目は、個別支援計画と重複する要
素を持っているため、担任教師の実践において取り組みや
すい項目であったと考えられる。また「気になる」という
感情の背景には、対象児に対する手立てや他児との関係調
整の要素を含み、担任教師にとっては具体的な対応の見通
しが持てたと予想される。一方「特定の子どもへの対応」
の変化は確認できなかったが、加配教諭が在籍していると
はいえ、「4歳児クラス」と「クラス人数に対する『気になる
子ども』が占める割合」を考慮すると、担任教諭一人が全て
実践するには限界があったと考えられる。
2）総合考察
具体的な保育展開を実践しながら、対象児への個別の対
応を行なったが、A～D児の変容にはばらつきがあった。
しかしこの変容結果は、行動上の変容であるため、C児やD
児の内的発達まで踏み込んでいない。他児との関係上の変
容を確認できるためには時差が生じる可能性がある。つま
り、「自己の変容」から「人間関係の変容」に至るには、時間
を要すると考えられる。本研究では、「自己の変容」までは
研究対象に含んでいなかったことから、この可能性を看過
できない。今後は、内的発達の変容を評価対象に含む、あ
るいは長いスパンでの支援を実践するなどの工夫が必要で
ある。担任教諭と立案した「保育展開実践項目」は、保育実
践に即効性・安定性を生じさせ、担任教諭が自身の保育を
整理できるものであった。しかし担任教師は、保育実践に
おいて「気になる子ども」による問題となる行動を中心と
した保育実践上、それらに焦点化せざるを得なくなった。
そのため保育そのものに対しては手応えを感じている一
方、対象児の十分な変容を促すことができなかったと考え
られる。
本研究において全ての評定者は、担任教諭である。この
点では、何らかのバイアスがかかっていると予想される。
しかし、担任教諭と「保育展開実施項目」「個別支援計画」
作成の協議は、自身の保育実践を検証的に振り返る営みで
あったと考えられる。Schon （1983; 柳沢・三輪他訳 , 
2007）によると、“省察”とは専門家が自らの専門性を高め
る活動であり、専門家はこの省察的実践によって自己の専
門性を熟達化させる。つまり振り返る対象が過去の保育
であるかどうかが重要ではなく、振り返る行為が保育者の
専門性を高めるのである。したがって、実践者が評価者で
あることは、保育の質の担保という面でも合理的であり、
信頼性があると考えられる。
最後に集団と個について触れておきたい。長谷（2012）
は、「気になる子ども」の保育をどのようにすすめていくか
を考える際には、一人一人子どもを大切にする保育の在り
方及び現状について、園全体や学年・クラスにおける保育
者の評価・反省が十分に行なわれること、またそれが日々
実践に反映され生かされていくことが求められる、と指摘
している。同様に本郷（2001）も、個体能力の次元と関係性
の次元をいくら細かく分類した要因空間を想定したとして
も、個体能力の変化と関係性の変化のどちらか一方の要因
群を取り上げ、その関数として仲間関係の変化の過程を描
こうとするには無理がある、と述べている。つまり、個か
集団かといったようにあたかも対立するように議論する
（柴坂、2000）のではなく、双方のバランスを取りながら支
援を保育の営みに馴染ませていく実践が必要だと考える。
現場の保育者を支援する立場にある者は、「個体能力の変化
―関係性の変化―個体能力の変化―関係性の変化」といっ
た個体能力と関係性の各々の層がしばしば変化の各々原因
と結果を成しながら時系列的に変化していく過程（本郷、
2001）を認識したうえで、保育者に助言していく必要があ
るだろう。本研究は、総合的な支援を実践したという意味
では意義深いものといえる。今後は、本研究の課題を生か
した同様な支援実践の研究の蓄積を希求する。
付記
本論文の内容の一部は、日本LD学会第21回大会（2012
年）において発表した内容を再検討し、加筆修正を行った
ものである。
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Abstract : Based on the knowledge that a comprehensive support corresponding to childcare practices was appropriate as 
an effective support for “interested children”, supports were implemented from the three aspects, “an individual support”, 
“a group formation in a class” and “an ingenious childcare by a childcare person” targeting at four children (Child A-D) 
to whom their class teacher regarded as “interested children”.  These supports were conduced with an aim to verify the 
validity of an ideal specific support for “interested children”.  The comparison of the average score in “a check list of 
actions by “interested children” and “a check list of a class group” showed that Child B showed a significant improvement, 
and that, regarding a transformation of the class group, a significant improvement was confirmed except for “consideration 
for a specific child”.  It became apparent that a continued supports are necessary to the “interested children” after 
considering the development age, “the percentage of the number of ‘interested children’ in the class”, and the time needed 
for the development from the transformation of oneself into the one of relationship with others.
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